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Training Attention in the Primary School.
A Metacognitive Approach.
Ziel der Trainingsstudie war, Grundschulkindern Wissen überAufmerksamkeit sowie
Techniken und Strategien zur Kontrolle und Steuerung von Aufmerksamkeitsprozes¬
sen zu vermitteln und die Wirksamkeit des Aufmerksamkeitstrainings empirisch zu
prüfen
Der quasiexpenmentellen Untersuchung lag ein zweifaktoneller, hierarchischer Ver¬
suchsplan zugrunde An der Untersuchung nahmen acht 3 Klassen teil Die Ergebnis¬
se der Varianzanalyse zeigen, daß die Klassen, die ein metakognitiv orientiertes Auf¬
merksamkeitstraining erhielten, sich in ihren Aufmerksamkeitswerten uberzufallig
von den Kontrollklassen unterscheiden Fur den Faktoi Treatment" konnte über
eine hierarchische multiple Regressionsanalyse eine Varumzaufklarung von 10% er¬
mittelt werden Das entspricht einem mittleren Treatmenteffekt
The aim ofthe training-study was to teach children knowledge about attention as well
as learning techniques and learning strategies to enable them to control und regulate
their attention
Basis ofthe quasi-experimental study was a two-factorial hierarchical design Eight
3rd-grade primary school classes ofeight different schools participated in the study
The results ofthe analysis ofvanance demonstrate that the attention scores of clas¬
ses, who were tratned in metaattention, were significantly higher than those of the
control classes A hierarchical multiple regression analysis revealed a medium treat¬
ment effect 10% proportion ofvanance accountedfor thefactoi TREATMENT
1. Einleitung
Im Zusammenhang mit der Diskussion um die Bedeutung von Metakognitio-
nen fur das kognitive System finden sich in der Literatur Vorschlage, Meta-
komponenten auch bei Aufmerksamkeitsprozessen anzunehmen (vgl Fla-
vell, 1979,Kluwe, 1982, Miller, 1985). In Anlehnung an die Taxonomien Fla-
'
Die gesamte Studie mit einer ausführlichen Darstellung der zugrundeliegenden theoretischen
Ansätze und der empirischen Ergebnisse erschien 1997 im Waxmann Verlag unter dem Titel
„Forderung von Aufmerksamkeit in der Grundschule Ein metdkognitiv orientierter Trainings-
ansatz"
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vells und Wellmans (1977) sowie Browns (1978) unterscheidet Miller
(1985) zwischen deklarativen und exekutiven Komponenten der Metaauf-
merksamkeit.
Aus pädagogischer Perspektive verdient die Übertragung des Meta-Kon-
zepts auf Aufmerksamkeit aus zwei Gründen Beachtung. Da Aufmerksam¬
keitsprozesse anderen kognitiven Prozessen gleichgesetzt werden, erschlie¬
ßen sich zum einen Möglichkeiten, Aufmerksamkeit gezielt zu fördern. Das
Wissen über Aufmerksamkeit wird als bereichsspezifisches Wissen betrach¬
tet und unterliegt wiejeder andere kognitive Prozeß Entwicklungs- und Lern¬
prozessen.
Zum anderen läßt sich eine Einordnung in einen normativen Argumentations¬
zusammenhang vornehmen. Die Zielvorstellung des selbstgesteuerten Ler¬
nens erfordert wirksame Lernstrategien zur selbständigen Kontrolle und
Steuerung der Aufmerksamkeit.
Ergebnisse aus Forschungsarbeiten, die Selbstbeobachtungstechniken, 'self-
monitoring' -Strategien und Selbstinstruktionsstrategien als Techniken und
Strategien zur Steuerung aufmerksamen, aufgabenbezogenen Arbeitens ver¬
wendeten, belegen die Bedeutsamkeit von Metaaufmerksamkeitsstrategien
für die Ausbildung adäquaten, selbstgesteuerten Aufmerksamkeitsverhaltens.
Studien zurSelbstbeobachtung zeigten, daß die Genauigkeit der eigenen Ver¬
haltensaufzeichnungen entscheidend für die Effektivität jeglicher Selbst¬
steuerungsmaßnahmen ist (vgl. McLaughlin, 1976, S.649). Andere Studien
(Krug, Bachmann, Egeri, Kanz & Wecker, 1978) belegen, daß eigene Verhal¬
tensbeobachtungen schon im Grundschulalter durchgeführt werden können
und zu der erwünschten Veränderung von Aufmerksamkeitsverhaltenswei¬
sen führen.
Auch in Untersuchungen, in denen „self-monitoring"-Strategien eingesetzt
wurden (Hallahan, Lloyd, Kosiewicz, Kauffman & Graves, 1979, Patterson,
1982), konnte ein Anstieg angemessenen Verhaltens nachgewiesen werden.
In diesen Studien sollte ein bestimmtes Verhalten protokolliert, mit dem Ziel¬
verhalten verglichen und anschließend gegebenenfalls in Richtung Zielver¬
halten reguliert werden.
Beim Einsatz von Selbstinstruktionstechniken zur Unterstützung selbstge¬
steuerten Aufmerksamkeitsverhaltens gingen die entscheidenden Impulse
von Meichenbaums Ansatz der kognitiven Verhaltensmodifikation aus. Ziel
war, durch soziale Lernprozesse (z.B. Modellieren) Kindern angemessene
Selbstinstruktionsmuster zu vermitteln, um damit eine stärkere Selbstkon¬
trolle und Selbststeuerung zu erreichen (Lauth & Garten, 1980, Lauth, Holz¬
hauer & Weitendorf, 1983, Malamuth, 1979, Meichenbaum & Asarnow,
1979, Meichenbaum & Goodman, 1971). Die Ergebnisse der amerikani¬
schen und der deutschen Untersuchungen aus den siebziger und achtziger
Jahren, die sich aufAufmerksamkeitskontrolle und -Steuerung bezogen, deu¬
ten darauf hin, daß sich Selbstinstruktionsprogramme eher auf die Art und
Weise der Arbeitsausführung als auf das Arbeitsergebnis selbst auswirken.
Beobachtet wurden der verstärkte Einsatz eines reflexiven Arbeitsstils (Wag-
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ner, 1976), die Anwendung selektiver Aufmerksamkeitsstrategien (Fuson,
1979, zit. nach Schunk, 1986), eine Steigerung der Daueraufmerksamkeit
('sustained attention', Malamuth, 1979) und die Anwendung von Lernstrate¬
gien (Lauth et al., 1983). Der Nachteil der Untersuchungen zu Selbstinstruk¬
tionstechniken besteht in der geringen Übertragbarkeit auf den schulischen
Kontext, da das Selbstinstruktionstraining meistens mit einzelnen Kindern
an schulfremden Aufgaben in Einzelsitzungen durchgeführt wurde.
Beachtliche Erfolge konnten in einer Reihe von Trainingsstudien zur Aufmerk¬
samkeit erzielt werden, in denen mehrere Selbstkontroll- bzw. Selbststeue¬
rungsstrategien miteinander oder auch mit Verstärkungsplänen kombiniert
wurden (Douglas, Parry, Martin & Garson, 1976, Douglas, 1980, Barchmann,
Ettrich, Kinze & Reschke, 1988, Wagner, 1984, Lauth & Schlottke, 1993).
Insgesamt zeichnet sich die Tendenz ab, daß eine erfolgreiche Intervention
zur Förderung aufmerksamen Verhaltens durch die Kombination verschiede¬
ner Techniken und Strategien wahrscheinlicher wird. Dabei verspricht man
sich insbesondere vom Einsatz kognitiver und metakognitiver Strategien ei¬
nen entscheidenden Beitrag zum Aufbau adäquaten, selbstgesteuerten Lern¬
verhaltens.
Für eine Vermittlung von Wissen über Aufmerksamkeit im Grundschulalter
sprechen entwicklungspsychologische Ergebnisse. Aus einer Reihe von Stu¬
dien (Loper, Hallahan & Ianna, 1982, McDevitt, Spivey, Sheehan, Lennon &
Story, 1990, Miller, 1982, Miller &Bigi, 1979, Miller & Jordan, 1982, Miller
& Shannon, 1984, Miller & Weiss, 1981, Mischel & Mischel, 1983, Pillow,
1988, Yussen & Bird, 1979) geht hervor, daß sich entscheidende Entwick¬
lungsfortschritte im Wissen um Person-, Aufgaben-, Strategie- und Situa¬
tionsvariablen im Grundschulalter vollziehen, vor allem zwischen der zwei¬
ten und vierten Klasse.
Dabei unterliegt das Wissen um Einflußfaktoren einem Entwicklungstrend,
der sich darin äußert, daß Kinder mit zunehmendem Alter die Bedeutung in¬
ternaler Faktoren für Aufmerksamkeitsleistungen erkennen, Interaktionen
zwischen verschiedenen Faktoren verstehen und effektive Aufmerksamkeits¬
strategien kennen.
Für die vorliegende Studie wurde ein metakognitiv orientierter Trainingsan¬
satz zur Förderung aufmerksamen Verhaltens in der Grundschule auf der
Grundlage der soeben umrissenen Konzeptualisierung von Metaaufmerk-
samkeit sowie der referierten Forschungsbefunde entwickelt. Wie aus dem
Überblick über die einzelnen Trainingskomponenten (Abb. 1) ersichtlich ist,
geht es hierbei sowohl um die Vermittlung von Wissen über Person-, Aufga¬
ben-, Strategie- und Situationsvariablen als auch um die Anwendung und
Ausführung von Strategien. Der Trainingsansatz ist als Fördermaßnahme
während des regulären Unterrichts konzipiert. Die entsprechenden Wissens¬
bausteine und Strategien werden über ein Curriculum vermittelt, das in den
Lehrstoff eingebunden ist. In zehn Trainingseinheiten wird systematisch de¬
klaratives Wissen vermittelt, in die einzelnen Techniken und Strategien ein¬
geführt (z.B. über Metagespräche) und Gelegenheit zur Anwendung dieser
Techniken und Strategien gegeben.
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Ziel der empirischen Studie war zu prüfen, ob sich durch die Vermittlung von
Wissen über Aufmerksamkeit und von Aufmerksamkeitsstrategien das auf¬
merksame Verhalten in bestimmten unterrichtlichen Situationen erhöht.
Abbildung 1: Überblick über einzelne Trainingskomponenten


















Aufmerksamkeit als notwendige Lernbedingung
mögliche Wirkungen aufm, und unaufm. Arbeitens:
fehlerhaftes, flüchtiges Arbeiten; Fehlervermeldung
Storfaktoren: z.B. Nichtverstehen der Aufgaben¬
stellung, Aufgabenschwierigkett
Missen über Personvariablen
Indikatoren für Aufmerksamkeit beim Arbeiten: z.B.
Blickrichtung, in Gedanken bei der Sache sein
internale Storfaktoren: ablenkende Gedanken, Inter¬
esse
Wissen über Strategievariablen




(Grund: Verstehen des Arbeitsauftrages ist Bedin¬
gung für aufmerksames Arbeiten; daher oft Nachfra¬
gen erforderlich; auch Anforderungen bzgl. der ge¬
forderten Aufmerksamkeitsleistung müssen klar sein)
Vorhersage der Aufmerksamkeitszuwendung bzw. Ein¬
schätzung der Schwierigkeit der Aufmerksam¬
keitszuwendung
(Grund: evtl. erhöhte Anstrengung notig, Anwenden
von Strategien, z.B. Selbstinstruktion, nötig)
während der Arbeit:
Überwachung (monltoring)
(Grund: Lernen, sich selbst zu beobachten, einzu¬
schätzen, zu kontrollieren)
Steuerung durch VerbalIsatlon
(Grund: Ausschalten von Ablenkungen, Fokussieren
auf die Aufgabe, Rückführung zur Aufgabe bei inter¬
ner Ablenkung)
nach der Arbelt:
Analyse des gezeigten Verhaltens
(Grund: Storfaktoren festhalten, erkennen)
Fehlerkontrolle
(Grund: Aufmerksamkeit soll Fehler vermeiden hel¬
fen)
Planung künftigen Verhaltens
(Grund: Lernen aus gezeigtem Verhalten -> bei¬
behalten oder ändern)
Wissen über Situationsvariablen















Strategien vor der Arbelt
Aufgabenanalyse (betrifft Sache):




wendung bzw. Einschätzung der
Schwierigkeit der Aufm.Zuwendung
(betrifft Person)
Strategien während der Arbelt
Überwachung (monitonng) der ak¬
tuellen Aufmerksamkeit (Technik,
Strategie):
Selbstwahrnehmung / Aufzeichnen /
Registrieren; später- am GütemaB-
stab messen und ggf. korrigieren
Steuerung durch Verbalisatlon
Strategien nach der Arbelt
Analyse des gezeigten Verhaltens:
Begründung aufmerksamen und
unaufmerksamen Arbeitens; Ver¬






Dazu wurde ein experimenteller Ansatz gewählt. Klassen, die das Training
erhielten, sollten mit Klassen, die kein Training erhielten, verglichen wer¬
den. Erwartet wurde, daß die vier Klassen, in denen das metakognitiv orien¬
tierte Aufmerksamkeitstraining durchgeführt wurde, höhere Aufmerksam¬
keitswerte als die Kontrollklassen erreichen würden.
2. Methode
Die Beobachtungsstudie wurde in 8 Klassen der 3. Jahrgangsstufe durchge¬
führt, die sich in 8 verschiedenen Grundschulen der Städte Nürnberg und Er¬
langen befanden. Der Untersuchungszeitraum erstreckte sich vom November
1992 bis März 1993. Über diesen Zeitraum hinweg wurde jede Klasse zwei¬
mal in der Woche besucht. Im November und Dezember wurde das Aufmerk¬
samkeitsausgangsniveau, im Januar das Leistungsniveau in Mathematik und
Rechtschreiben erhoben. Das metakognitiv orientierte Aufmerksamkeitstrai¬
ning fand in den Monaten Februar und März statt. Anschließend wurde vier
Wochen lang wieder das Aufmerksamkeitsverhalten beobachtet.
Die Fragestellung wurde mit einem zweifaktoriellen hierarchischen Versuchs¬
plan varianzanalytisch überprüft. Die unabhängige Variable TREATMENT
umfaßte zwei Stufen: eine Trainingsbedingung (T[) und eine Kontrollbedin¬
gung (T0). Die Versuchsbedingung T[ beinhaltete die Durchführung des be¬
schriebenen metakognitiv orientierten Aufmerksamkeitstrainings. Die Kon¬
trollgruppen erhielten kein Training.
In der Untersuchung wurde mit Klassen, also mit intakten Gruppen gearbeitet.
Da die Versuchsdurchführung in Gruppen erfolgte, war mit Effekten der ge¬
meinsamen Versuchsdurchführung zu rechnen (vgl. Stelzl, 1982, S.56).
Durch die Aufnahme des Faktors KLASSE sollten die Varianzanteile, die sich
aufUnterschiede zwischen den Klassen und aufEffekte der gemeinsamen Ver¬
suchsdurchführung zurückführen lassen, gebunden werden.
Für die Erhebung der abhängigen Variable Aufmerksamkeit wurde das Mün¬
chener Aufmerksamkeitsinventar (MAI) (Helmke, 1988, Helmke & Renkl,
1992) eingesetzt. Aufmerksamkeit wird hier aufgefaßt als aufgabenbezoge¬
nes Verhalten (on-task), als Nutzung der unterrichtlichen Lerngelegenheit.
Damit wird Aufmerksamkeit einerseits auf die schulischen Rahmenbedin¬
gungen bezogen und als Wahrnehmen einer vom Lehrer vorgesehenen Lern¬
gelegenheit definiert, andererseits setzt sich das Inventar von einem Auf¬
merksamkeitsbegriff ab, der auf reine Anpassung an die vom Lehrer gesetz¬
ten Regeln abzielt. In der Beschreibung der Kategorie 4 (on-task, selbst-initi-
iert) kommt dies zum Ausdruck: „Es geht... nicht um die Beurteilung der An¬
passungsleistung, sondern um die Registrierung mutmaßlicher Lernaktivitä¬
ten (schülerzentrierte Perspektive)" (Helmke, 1988, S.35).
Da in der Studie mit intakten Gruppen (Schulklassen) gearbeitet wurde,
konnte nicht für jede Faktorstufe des Faktors TREATMENT eine Zufalls-
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Stichprobe gezogen werden. Eine vollständige Kombination der Faktorstu¬
fen war daher nicht möglich. Durch die Zuordnung des Faktors KLASSE un¬
ter die Faktorstufen T0 bzw. T, des Faktors TREATMENT entstand eine Hier¬
archie der Faktoren. Die Stufen des Faktors KLASSE sind unter die Stufen
des Faktors TREATMENT geschachtelt („nested"). Es liegt ein zweifakto-
rieller hierarchischer Versuchsplan vor (Tabelle 1) (vgl. Bortz, 1984,
S.418f., Bortz, 1989, S.470ff., Stelzl, 1982, S.64).
Tabelle 1: Überblick über einzelne Trainingskomponenten
des metakognitiv orientierten Trainingsansatzes
TREAT kein Training Training
KLASSE 12 3 4 5 6 7 8
Y111 Y121 Y131 Y141 Y251 Y261 Y271 Y281
Y11ra Y12m Y13m Y14m y125m
V
x26m Y27m Y28m
Y11n Y12n Y13n YUn 'Y25n Yx26n Y27n Y28n
Bei der Untersuchungsplanung war zu berücksichtigen, daß für die Stichpro¬
ben vor der Untersuchung Vergleichbarkeit in Bezug auf Variablen, die die
abhängige Variable beeinflussen können, bestehen sollte, um eine Fehlinter¬
pretation der Ergebnisse zu vermeiden (vgl. Bortz, 1984, S.433). Im vorlie¬
genden Fall betraf dies das Aufmerksamkeitsausgangsniveau der einzelnen
Klassen vor der Trainingsdurchführung, von dem angenommen wird, daß es
Auswirkungen aufdas Aufmerksamkeitsniveau nach der Trainingsdurchfüh¬
rung hat. Zu erwarten war auch, daß das jeweilige (Schul-)Leistungsn;veau
der einzelnen Klassen Einfluß auf die Aufmerksamkeitsleistung hat (vgl.
Helmke, 1986, Helmke & Renkl, 1992, S.139, Hoge & Luce, 1979). Auf¬
merksamkeitsausgangsniveau und Leistungsniveau sollten daher über Vor¬
tests erhoben werden und daraufhin geprüft werden, ob von einer Vergleich¬
barkeit zwischen den Treatmentgruppen ausgegangen werden kann. Das
AUSGANGSNIVEAU wurde wie die abhängige Variable AUFMERKSAM¬
KEIT mit dem MAI (Helmke, 1988, Helmke & Renkl, 1992) erfaßt, das LEI¬
STUNGSNIVEAU über die Teile S-l und M des Kombinierten Schultests
(Mietzel, 1974).
In bestehenden kognitiven Aufmerksamkeits- und Konzentrationstrainings¬
programmen wird von Trainingserfolgen berichtet, die sich dann aber nicht
im regulären Unterricht aufrecht erhalten lassen (Barchmann et al., 1988, Dou-
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glas et al., 1976, Meichenbaum & Goodman, 1971). Die mangelnde Übertrag¬
barkeit der Trainingserfolge auf die Schule läßt sich vermutlich auf unter¬
schiedliche Faktoren zurückführen, z.B. Training an schulfremden, unter¬
richtsirrelevanten Aufgaben, Training mit Einzelschülern oder Schülergrup¬
pen außerhalb des Klassenverbandes, Vermittlung von für die schulische Ar¬
beit sekundären Aufmerksamkeitsstrategien, Nichtbeachtung von Spezifika
der unterrichtlichen Aufmerksamkeitssituation. Anliegen der vorliegenden
experimentellen Feldstudie war es daher, größtmögliche unterrichtsökologi¬
sche Validität herzustellen. Dies sollte durch eine Reihe von Maßnahmen er¬
reicht werden: Durchführung des Aufmerksamkeitstrainings im Klassenver¬
band während des regulären Unterrichts bei der Bearbeitung von Aufgaben,
die vom Klassenlehrer gestellt wurden.
Gleichzeitig wurde versucht, einige unterrichtliche Störfaktoren, deren Ein¬
fluß auf das Aufmerksamkeitsverhalten anzunehmen ist (vgl. Berg, 1987,
Langhorst, 1990), möglichst konstant zu halten. Als Unterrichtsinhalte wur¬
den die fachlichen Bereiche Rechtschreibung und Mathematik gewählt, da
davon auszugehen war, daß sie in allen Klassen vergleichbar behandelt wer¬
den. Ausgehend von der inhaltlichen Konzeption des Trainingsprogramms,
das auf Selbstkontrolle und Selbststeuerung zielt, wurden unterrichtliche
Phasen als günstig angesehen, in denen die Kinder die Möglichkeit haben,
sich weitgehend selbst - unabhängig von Interaktionspartnern (Mitschüler
und Lehrer/in) - zu kontrollieren und zu steuern: Für Training und Beobach¬
tung kamen dafür Übungsphasen in Mathematik und Rechtschreiben in Fra¬
ge. Die Dauer der Übungsphasen in Alleinarbeit wurde auf 15 Minuten fest¬
gelegt. Außerdem wurde die zeitliche Stellung der Beobachtungs- und Trai¬
ningsstunden innerhalb des Wochen bzw. Tagesablaufs systematisch variiert.
3. Ergebnisse
Eine Inspektion der Mittelwerte und der Varianzen, die in einem ersten Schritt
für die Variable Aufmerksamkeitsausgangsniveauvorgenommen wurde, zeig¬
te, daß das Aufmerksamkeitsniveau in einer Klasse der Kontrollgruppe bei JT =
92.34 lag (Maximalwert: 100) und die Werte im Vergleich zu den anderen
Klassen wenig (s = 6.14) streuten. Durch die bereits sehr hohen Werte war eine
Veränderung zur Mitte der Skala hin zu erwarten (Deckeneffekt). Unterschie¬
de in der abhängigen Variablen zwischen Kontroll- und Treatmentklassen wä¬
ren damit nicht nur durch TreatmenteinWirkung, sondern auch durch die 'Ten¬
denz zur Mitte' bedingt (vgl. Bortz, 1984, S.433 f.). Da eine Interpretation ei¬
nes möglichen Treatmenteffekts dann zu falschen Schlüssen führen würde,
wurde die Klasse aus der weiteren Untersuchung herausgenommen.
Anschließend wurden vor der Trainingsdurchführung in einem zweiten
Schritt hierarchische Varianzanalysen durchgeführt, um festzustellen, ob in
Treatment- und Kontrollgruppe in Bezug auf die Variablen Aufmerksam-
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keitsausgangsniveau und Leistungsniveau von gleichen Ausgangsbedingun¬
gen ausgegangen werden kann.
Sowohl hinsichtlich des Aufmerksamkeitsausgangsniveaus (F = .36; p =
.576) als auch hinsichtlich des Leistungsniveaus (F = 2.87; p = .151) unter¬
schieden sich Treatment- und Kontrollgruppe (T[ und T0) nicht überzufällig
voneinander. Es konnte also davon ausgegangen werden, daß Treatment-
und Kontrollgruppe vor der Trainingsdurchführung, das Aufmerksamkeits¬
ausgangsniveau und das Leistungsniveau betreffend, vergleichbar waren.
Die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit TREATMENT und
KLASSE(TREATMENT) als unabhängigen Variablen undAUFMERKSAM¬
KEIT als abhängiger Variable (vgl. Tabelle 2) weisen einen signifikanten
Haupteffekt für die Variable TREATMENT (FU82 = 6.75, p = .048) aus. Da¬
mit wird die Nullhypothese (|ii > u2) zurückgewiesen und die Alternativhypo¬
these (|j| > u2) angenommen. Die Klassen, die ein metakognitiv orientiertes
Aufmerksamkeitstraining erhielten, unterscheiden sich in ihren Aufmerk¬
samkeitswerten überzufällig von den Klassen, die kein Training erhielten.
Tabelle 2: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse
mit TREATMENT und KLASSE (TREATMENT) als unabhängigen
und AUFMERKSAMKEIT als abhängiger Variable
Varianzquelle df RJ Ink. SS df NS F P (Sig. of F)
TREAT p-i .10>. 223«. 24 1 2236.24 6.75 .048
KLASSE (TREAT) f, t7o,-D
7-i




Auch für den Faktor KLASSE läßt sich ein Haupteffekt nachweisen. Das si¬
gnifikante Ergebnis (p = 0.006) besagt, daß zwischen den Klassen innerhalb
der Stufen des Faktors TREATMENT überzufällige Unterschiede bestehen.
Insgesamt gehen etwa 8% der Varianz in der abhängigen Variable AUF¬
MERKSAMKEIT auf den Einfluß der Variation in der unabhängigen Varia¬
ble KLASSE(TREATMENT) zurück. Ein Teil der Unterschiede im Auf¬
merksamkeitsniveau hängt somit mit spezifischen Gruppenmerkmalen zu¬
sammen. Eine weitere inhaltliche Interpretation dieses Ergebnisses ist nicht
möglich, da diese Merkmale nicht erfaßt wurden.
Die quadrierten semipartiellen multiplen Korrelationen (R2 Inkrement), die
über eine multiple Regressionsanalyse ermittelt wurden, geben den durch
die Variablen TREATMENT und KLASSE (TREATMENT) aufgeklärten
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Anteil der Varianz an der Gesamtvarianz wieder. Für den Faktor TREAT¬
MENT ergibt sich ein Wert von ca. 10% Varianzaufklärung.
Nach der Beziehung
r~~
jdu^/pq) entspricht dies einer Effektgröße von etwa
d = .7, d.h. der Grad der Abweichung der Alternativhypothese von der Null¬
hypothese beträgt etwa .7 Standardabweichungen (vgl. Cohen, 1977, S.22).
Schließt man sich den Konventionsvorschlägen Cohens (1977) an, so läßt
sich anhand dieser Maße von einem mittleren Treatmenteffekt sprechen.
Was bedeuten die verzeichneten Unterschiede zwischen den beiden Treat-
mentgruppenfür das Aufmerksamkeitsverhalten im Unterricht?
Beim Vergleich derTrainings- und Kontrollgruppe zeigt sich, daß die Trainings¬
klassen Aufmerksamkeitsmittelwerte haben, die im Durchschnitt um etwa 7
Punkte höher liegen als die Mittelwerte der Kontrollklassen. Man kann sagen,
daß im Mittel die Trainingsklassen in 90% und die Kontrollklassen in 83% der
Unterrichtszeit aufmerksam waren. Die Trainingsklassen erreichten also ein
deutlich höheres Aufmerksamkeitsniveau.
Abbildung 2: Boxplot: Streuung der Variable AUFMERKSAMKEIT








KUSSE 1 2 3 4 s 6 7
U of Cum 28.00 25.00 27.00 30.0 31.00 24.00 24.00
T0 (kein Training): Klasse 1, Klasse 2, Klasse 3
T, (Training): Klasse 4, Klasse 5, Klasse 6, Klasse 7
O: Ausreißer (outliers)
E: Extremwerte (extreme values)
Die Abbildungen 2 und 3 sollen das Ergebnis noch einmal veranschaulichen.
Die Darstellungsform „Boxplots" (Abb. 2) erlaubt die Deskription der empi¬
rischen Verteilung über die statistischen Maßzahlen des Medians, der Varia¬
tionsweite und des Quartilabstands. Das Diagramm „Stem-and-Leaf
(Abb. 3) gibt die Häufigkeitsbesetzungen für die Meßwerte bzw. für jede
Meßwertklasse wieder.
358
Für das obere Quartil zeichnet sich eine Tendenz ab: In den Trainingsklassen
werden hohe Aufmerksamkeitswerte erreicht, die in einem engen Wertebe¬
reich liegen. Für ein Viertel der Falle sind Werte zwischen 95 und 100 zu ver¬
zeichnen. Zu beachten ist in diesem Zusammenhang jedoch auch Klasse 1, in
der das obere Quartil ähnlich hohe Werte erzielt. Der Median hegt in allen Trai¬
ningsgruppen hoher als in den Kontrollgruppen.
Abbildung 3 Stern-and-Leaf Häufigkeitsverteilung
der Variable AUFMERKSAMKEIT in den einzelnen Klassen
T, (kein Training) T, (Train ng)
f stea & leaf f sten fi leaf
Klaue T 1 00 Extreaes (57) Ktaaae 4
X »88.7 4 x »89.3 4
«f =¦ 89.3 4 M*90.1 4
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Zusammenfassend kann festgestellt werden, daß in den Trainingsklassen
mehr Fälle hohe Aufmerksamkeitswerte als in den Kontrollklassen errei¬
chen; drei Viertel der Fälle liegen in einem relativ hohen Wertebereich. Eine
Ausnahme bildet die Klasse 1, hier ist insgesamt ein hohes Aufmerksam¬
keitsniveau festzustellen. Besonders auffällig sind die Werte der Klasse 6.
Deutlich zu erkennen ist, daß die Variationsweite kleiner ist als in den ande¬
ren Klassen. Hier scheint für alle Schüler ein homogenes Aufmerksamkeits¬
maß erreicht. Der niedrigste Aufmerksamkeitswert (ohne Ausreißer) wäre
in anderen Klassen erst der Median.
Auch wenn man die Ergebnisse anderen empirisch gewonnenen Daten zur
durchschnittlichen Aufmerksamkeit im Grundschulunterricht gegenüber¬
stellt, läßt sich feststellen, daß das allgemeine Aufmerksamkeitsniveau
durch das durchgeführte Training deutlich angehoben werden konnte. Aus ei¬
ner Längsschnittstudie von Helmke und Renkl (1993) geht hervor, daß die
Schüler im Mittel in knapp 80% der Unterrichtszeit aufmerksam sind. Die
Untersuchung beruht auf einer breiten Datenbasis; die Beobachtungen wur¬
den in 54 Grundschulklassen durchgeführt. Allerdings berichten die Auto¬
ren, daß die Aufmerksamkeit zwischen den Klassen stark streute (zwischen
60% und 93% Aufmerksamkeit). Die vorliegenden Mittelwerte der Trai¬
ningsgruppen liegen damit im Vergleich zum empirisch ermittelten Durch¬
schnittswert von 80% um etwa 10% höher.
4. Diskussion der Ergebnisse
Die Ergebnisse der Varianzanalyse sprechen mit 95% Wahrscheinlichkeit
für die Annahme der Alternativhypothese (H^ U[ > (i2) und die Ablehnung
der Nullhypothese (H0: Ui > u2) • Damit ließ sich ein Haupteffekt für die Va¬
riable TREATMENT auf dem 5%-Niveau absichern.
Zieht man den Anteil der aufgeklärten Varianz als Maß derpraktischen Signi¬
fikanz heran, so ist für die Variable TREATMENT ein mittlerer Effekt zu kon¬
statieren. Im sozialwissenschaftlichen Bereich sind bereits mittlere Effekte
in dieser Höhe als bedeutsam einzustufen.
Die deskriptiven Ergebnisse verdeutlichen die Trainingswirkung. Aus Streu¬
ungsdiagrammen und Häufigkeitsverteilungen geht hervor, daß sich die Trai¬
ningsklassen von den Kontrollklassen im Aufmerksamkeitsverhalten nach
der Durchführung der Trainingsmaßnahme deutlich voneinander unterschei¬
den. Alle Trainingsklassen weisen im Mittel ein höheres Aufmerksamkeits¬
niveau auf als die Kontrollklassen.
Abschließend kann resümiert werden: Das metakognitive Aufmerksamkeits¬
training war in Übungsphasen des Rechtschreib- und Mathematikunter¬
richts der 3. Klassen erfolgreich. Aus didaktisch-methodischer Perspektive
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erscheint mit der eingesetzten metakognitiv orientierten Trainingskonzep¬
tion eine Vermittlung von Aufmerksamkeitstechniken und -Strategien wäh¬
rend des normalen Unterrichts möglich. Aus pädagogischer Perspektive wur¬
de der Trainingsansatz normativ begründet. Selbständigkeit und Selbstver¬
antwortung für das eigene Lernen konnten angebahnt werden.
Kritisch sei angemerkt, daß das Konstrukt Aufmerksamkeit selbst Probleme
aufwirft, die in diesen Ausführungen nur angerissen werden können. Im
schulischen Kontext kann nicht das psychologische Begriffsverständnis al¬
lein Geltung haben, vielmehr müssen Bedingungen schulischen Lernens mit
einbezogen werden. In der vorliegenden Untersuchung wurde Aufmerksam¬
keit umschrieben als Strategie des Lernenden, um im Unterricht die zur Ver¬
fügung stehende Lernzeit aktiv nutzen zu können. Da aber das Besondere
schulischer Aufmerksamkeit darin besteht, daß die Aufmerksamkeitssitua¬
tion von den Intentionen des Lehrers her bestimmt wird (vgl. Imai, Ander¬
son, Wilkinson & Yi, 1992, Kleber, 1991), läuft das Training Gefahr, zu einer
reinen Anpassungsleistung zu erziehen. Nicht ganz von der Hand zu weisen
sind diese Einwände in Bezug auf das in der Untersuchung eingesetzte Beob¬
achtungsinstrument, das Münchener Aufmerksamkeitsinventar. Mit diesem
Inventar konnte nur das offen gezeigte Aufmerksamkeitsverhalten erfaßt
und analysiert werden. Aufschluß über die Bedeutung des Aufmerksamkeits¬
verhaltens für den Lerner selbst (Anpassung oder aktive Lernzeitnutzung)
kann diese Beobachtungsform nicht geben. Folgestudien bedürften diesbe¬
züglich einer Ergänzung.
In Bezug auf den Trainingsansatz dürften Einwände gegen das MAI nicht so
schwer ins Gewicht fallen. Die Konzeption beruht auf normativen Vorent¬
scheidungen. Durch die Vermittlung selbstgesteuerter Aufmerksamkeitsstra-
tegien soll der Lerner letztlich zu selbständigen, lehrerunabhängigen Lernak¬
tivitäten befähigt werden. Die einzelnen Trainingsbausteine verlangen
nicht, daß der Lerner sich permanent zur Arbeit zurückruft, sondern daß er
die Fähigkeit erlangt, über seinen Aufmerksamkeitsprozeß zu reflektieren,
sich der Gründe für unaufmerksame und aufmerksame Aufgabenzuwen¬
dung bewußt zu werden sowie Techniken und Strategien der Aufgabenbewäl¬
tigung zu entwickeln.
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